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In dit artikel staan leerwegen van uitvoerende
werknemers in arbeidsorganisaties centraal,
in samenhang met het werk dat zij uitvoeren.
Doel van het artikel is om de empirische evi-
dentie aan te geven van een actorennetwerk-
model dat dient als analysekader voor leer-
wegcreatie. Leerwegcreatie wordt opgevat als
het combineren - door een netwerk van acto-
ren in een leerverband - van verschillende
typen leersituaties tot een samenhangend ge-
heel van leeractiviteiten. Het eerste deel van
het artikel schetst de hoofdlijnen van het ac-
torennetwerkmodel als analysekader. In het
tweede deel van het artikel wordt de empiri-
sche basis onderzocht van vijf centrale uit-
gangspunten van het actorennetwerkmodel:
1 Leerwegen in verschillende werkcontexten;
2 Opvattingen en belangen van actoren;
3 Sociale interactie tussen actoren;
4 Leerwegen als combinaties van leersituaties;
en 
5 de typologische benadering. Hieruit wor-
den in het derde deel van het artikel con-
clusies over de basis van het actorennet-
werkmodel en beloftevolle richtingen voor
verder onderzoek afgeleid.
1 Inleiding
De samenhang tussen werk en leerwegen
vormt een belangrijk thema in discussies en
beleidsvoornemens rond het leren van werk-
nemers in arbeidsorganisaties. In concepten
als leren op de werkplek, informeel leren en
persoonlijke ontwikkelingsplannen is het af-
stemmen of zelfs integreren van werk en
leerwegen een leidende gedachte. Beleids-
ideeën rond levenslang leren drukken even-
eens uit dat ontwikkeling van mensen door-
gaat in de beroepsuitoefening. Ook voor de
ontwikkeling van ondernemingen in de rich-
ting van een lerende organisatie vormt het
leren tijdens het verbeteren van het werk een
centraal uitgangspunt. Recente opvattingen
over kennismanagement, ten slotte, implice-
ren dat organisaties het leren van werk-
nemers in het werk en de kennis die zij daar-
bij ontwikkelen beter willen erkennen,
vasthouden en gebruiken.
De theoretische en empirische basis van
deze op zichzelf interessante perspectieven is
vooralsnog beperkt. In deze bijdrage wordt
een theoretisch kader gepresenteerd voor on-
derzoek naar de samenhang tussen werk en
leerwegen van werknemers in arbeidsorgani-
saties. Uit dit zogenoemde actorennetwerk-
model worden vervolgens vijf hoofdthema’s
gelicht om na te gaan wat empirisch onder-
zoek daarnaar tot dusverre heeft opgeleverd.
Het doel is om op grond daarvan enkele per-
spectiefrijke onderzoekslijnen te formuleren
rond de samenhang tussen werk en leerwegen. 
1.1  Werk en leerwegen: een begrips-
bepaling
Het gebruik van de begrippen werk en leer-
wegen wordt in deze bijdrage beperkt tot
werk en leerwegen van werknemers die het
primaire proces in een organisatie vormge-
ven. In elke organisatie voltrekt zich een pri-
mair proces waarin uitvoerende werknemers
producten maken of diensten verlenen. Dat
kan bijvoorbeeld het assembleren van auto’s
op de productieafdeling van een fabriek zijn,
het behandelen van patiënten op de verpleeg-
afdelingen van een ziekenhuis, of het opstel-
len van een advies op de onderzoeksafdeling
van een ingenieursbureau. 
Er zijn diverse taken binnen het primaire
proces te onderscheiden, zoals voorbereiden,
uitvoeren, ondersteunen en regelen. Ook het
verbeteren van het primaire proces behoort
ertoe. Deze taken kunnen op verschillende
manieren verdeeld en op elkaar afgestemd
worden. De klassieke manier is het uiteenleg-
gen van de taken in een groot aantal deelta-
ken met beperkte bevoegdheden en beperkt
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overleg. Zo ontstaat de bureaucratische, Tay-
loristische organisatie van het primair proces,
die bijvoorbeeld terug te vinden is in het
werk van baliemedewerkers bij een bank.
Een veelgenoemd alternatief is de instelling
van autonome taakgroepen, waarbij een
groep mensen verantwoordelijk wordt ge-
maakt voor een bepaald takenpakket met de
bijbehorende output. Een dergelijke groep
kan zelf bepalen hoe het werk wordt ver-
deeld, uitgevoerd en verbeterd. Men kan hier
bijvoorbeeld denken aan een IT-bedrijf dat
websites voor grote ondernemingen ontwerpt
en bijhoudt. In een derde variant zijn werk-
nemers individueel verantwoordelijk voor de
uitvoering en verbetering van hun werk. Zij
vormen zelfstandige individuele ondernemers
binnen een losjes gekoppeld primair proces.
Dit werk treft men bijvoorbeeld aan bij hypo-
theekadviseurs die samen een maatschap vor-
men. Een vierde variant is de professionele or-
ganisatie, waarin hoogopgeleide professionals
het werk in het primair proces uitvoeren. Dat
doen zij overeenkomstig professionele metho-
dieken en codes, waarbij inzichten die gelden
binnen hun beroepsgroep een sterk sturende rol
vervullen. Het werk van artsen in een acade-
misch ziekenhuis kan hier als illustratie dienen.
De vraag is nu hoe leerwegen eruit zien
van mensen die het werk uitvoeren in het pri-
maire proces van een organisatie. De aan-
dacht voor het organiseren van het leren van
deze mensen was tot voor kort met name ge-
richt op opleidingen en trainingen. De focus
lag daarbij vooral op de activiteiten die oplei-
ders en trainers vervullen. De verschuiving
van opleiden naar leren en de “ontdekking”
van het informele, incidentele en werkplekle-
ren hebben echter ertoe geleid dat het zicht
op mogelijke leersituaties aanzienlijk is uit-
gebreid. Daarmee is het vraagstuk van het or-
ganiseren van leren verbreed tot het creëren
van leermogelijkheden en het combineren
van verschillende leersituaties tot leerwegen.
Dit proces wordt in het vervolg van deze bij-
drage leerwegcreatie genoemd. Naast oplei-
ders en trainers kunnen onder meer werkne-
mers en managers hier actief in zijn. Leren
gebeurt in alledaagse werksituaties zeer vaak
samen met anderen, bijvoorbeeld met colle-
ga’s en/of leidinggevenden, in duo’s, tijdens
werkoverleg of door een gezamenlijk pro-
bleem aan te pakken. Dit leren kan men sys-
tematischer en explicieter aanpakken door
met meerdere actoren een tijdelijk leerver-
band aan te gaan en een leerweg te creëren
rond een inhoudelijk thema. Leerwegen kun-
nen dus uiteenlopen van tamelijk eenvou-
dige, informele leerwegen in het alledaagse
werk tot sterk gestructureerde, complexe
leerwegen die organisatieleden samen be-
wust creëren. 
Dit artikel gaat over de vragen hoe leer-
wegen van werknemers worden georgani-
seerd en hoe deze leerwegen samenhangen
met het werk dat werknemers uitvoeren in
het primaire proces van de organisatie. De in-
teresse in deze vragen is gebaseerd op de ver-
wachting dat voor het organiseren van leer-
wegen de kenmerken van werk belangrijker
worden naarmate leren en werk nauwer op
elkaar betrokken worden. Deze nauwere be-
trokkenheid is in de opleidingsliteratuur van
het afgelopen decennium uitgebreid gepropa-
geerd (zie bijv. Onstenk, 1997; Simons,
2000; Kessels & Keursten, 2001).
Het artikel is als volgt opgebouwd. Eerst
worden in twee stappen de hoofdelementen
van een actorennetwerkmodel geschetst.
Daarna volgt een bespreking van vijf centra-
le elementen uit het actorennetwerkmodel,
aan de hand van onderzoek dat over de be-
treffende thema’s is uitgevoerd. Ten slotte
worden conclusies geformuleerd over de toe-
passing van het actorennetwerkmodel en
richtingen gepresenteerd voor verder onder-
zoek naar werk en leerwegen. 
2 Een tweetrapsmodel voor de 
analyse van relaties tussen werk
en leerwegen
In de leernetwerktheorie (Van der Krogt,
1995) vormt de relatie tussen de organisatie
van het werk in het primaire proces en de or-
ganisatie van leerwegen een belangrijk aan-
dachtspunt. Ook in de leerprojectbenadering
(Poell, 1998) is het creëren van leerwegen in
wisselwerking met de arbeid een centraal
thema. Beide benaderingen worden in deze
bijdrage gebruikt om een model te constru-
eren dat inzicht biedt in de samenhang tussen
werk en leerwegen en dat als basis kan die-
Ped.Studie-1-02  28-01-2002  09:30  Page 38
Tabel 1




nen voor verdere theorievorming en onder-
zoek. Het model is opgebouwd in twee stap-
pen. De eerste stap leidt tot een structuurmo-
del, waarin een directe relatie wordt gelegd
tussen de aard van het werk in het primair
proces en de structuur van leerwegen daarin.
Het tweede model voegt aan het eerste het in-
zicht toe dat actoren met elkaar - in een net-
werkverband - leerwegen creëren. Daarmee
ontstaat een actorennetwerkmodel. 
2.1  Een structuurmodel
Het structuurmodel legt een directe relatie
tussen het werk in het primaire proces van
een organisatie en de wijze waarop het leren
van de werknemers wordt gestructureerd.
Van der Krogt (1995) onderscheidt in na-
volging van Mintzberg (1989) vier typen ar-
beidsorganisaties. De veronderstelling is nu
dat deze gebaseerd zijn op vier typen werk
die het primaire proces uitmaken van die or-
ganisaties. Tevens worden vier corresponde-
rende manieren om het leren te structureren
onderscheiden, dus vier typen leerstructuur.
Vergelijkbare indelingen worden in de litera-
tuur vaker aangetroffen (zie bijv. Swieringa
& Wierdsma, 1990; Thijssen, 1991; Versloot,
1991; Nonaka & Takeuchi, 1995; Van der
Zee, 1997; Schoemaker, 1998). Tabel 1 geeft
de verwachte relaties in vereenvoudigde
vorm weer. De eerste kolom onderscheidt
vier typen arbeidsorganisatie. De tweede
kolom beschrijft de aard van het werk in het
primaire proces. In de derde kolom is aange-
geven welk type leerstructuur in die organi-
saties te verwachten is. 
In elke arbeidsorganisatie krijgt op een
bepaalde manier het leren en opleiden gestal-
te van medewerkers in het primair proces.
Voor de wijze waarop een arbeidsorganisatie
dit leren en opleiden heeft gestructureerd,
dus structuur heeft aangebracht in de leer- en
opleidingsactiviteiten van medewerkers,
wordt hier de term leerstructuur gebruikt.
Leerstructuren ontstaan in de loop van de tijd
en kristalliseren zich langzamerhand uit. Dat
gebeurt op basis van de ervaringen binnen de
arbeidsorganisatie met het opzetten en uit-
voeren van opleidingen, cursussen, trainin-
gen en werkplekleren. Gaandeweg wordt dui-
delijk wat werknemers in het kader van hun
werk moeten leren en hoe men dat moet aan-
pakken. Er ontstaan procedures voor het ont-
werpen en uitvoeren van leerwegen; taken en
verantwoordelijkheden van opleiders, ma-
nagers en werknemers worden langzaam dui-
delijk; er komen vastere leervoorzieningen
en faciliteiten; er gaat een zeker leerklimaat
heersen.
Zoals Tabel 1 duidelijk maakt is de ver-
wachting in dit structuurmodel, dat in een 
ondernemende organisatie waarin men indi-
viduele arbeid verricht een liberale leerstruc-
tuur voorkomt. In een liberale leerstructuur is
individuele zelfsturing van het leren door
werknemers het dominante structuurkenmerk
(vgl. eerdergenoemde hypotheekadviseurs).
In een machineorganisatie met taakarbeid
verwacht het model een verticale leerstruc-
tuur, d.w.z. dat het leren van werknemers
overwegend gestructureerd wordt door oplei-
ders, andere staffunctionarissen en leiding-
gevenden (vgl. eerdergenoemde bank-
employees). Een horizontale leerstructuur
wordt verwacht in een organische organisatie
waar groepsarbeid voorkomt. Hier wordt het
leren van werknemers sterk geïntegreerd met
het werken en probleemoplossen in relatief
autonome groepen (vgl. eerdergenoemde
websitebouwers). Verder is de verwachting in
het model dat professionele organisatie en ar-
beid samengaan met een externe leerstruc-
tuur, d.w.z. dat het leren van de professionals
met name buiten de eigen organisatie wordt
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gestructureerd, namelijk binnen de beroeps-
groep waarvan zij deel uitmaken (vgl. eerder-
genoemde artsen).
Een volgende stap in de redenering 
binnen het structuurmodel is, dat werk en
leerstructuur in een organisatie de context
vormen waarbinnen de leerwegen van werk-
nemers tot stand komen. Er worden vier
typen leerweg onderscheiden, die naar ver-
wachting corresponderen met eerdergenoem-
de vier contexten (typen werk en leerstruc-
tuur). Het gaat hierbij om de volgende vier
typen leerweg (Poell, 1998; Poell & Van der
Krogt, 2000): 
1 de contractuele, individugerichte leerweg;
2 de gereguleerde, taakgerichte leerweg;
3 de organische, probleemgerichte leerweg;
4 de collegiale, methodiekgerichte leerweg.
Deze leerwegtypen worden nu kort toegelicht
en in Tabel 2 samengevat.
1 In de contractuele, individugerichte leer-
weg staat de eigen verantwoordelijkheid
van individuele lerenden centraal. Zij on-
dernemen op eigen initiatief de leer- en
opleidingsactiviteiten die nodig zijn om
hun functie goed te kunnen blijven ver-
vullen. Daarbij maken zij gebruik van de
mogelijkheden die het dagelijks werk hun
biedt, van de contacten die zij met colle-
ga’s en klanten onderhouden en van ex-
tern scholingsaanbod. Zij maken contrac-
tuele afspraken met hun leidinggevende
over leerfaciliteiten (zoals tijd, geld en 
ondersteuning) en over de verwachte op-
brengst van deze activiteiten. Inhoudelijk
draait het leren om de individuele deskun-
digheidsbevordering. Wanneer deze leer-
weg systematischer wordt aangezet, door-
dat men een leerverband met anderen aan-
gaat, dan blijft de individuele lerende de
trekker daarvan. Hij zal bewaken of de ge-
zamenlijke leeractiviteiten voldoende op-
leveren voor de eigen ontwikkeling.
2 In de gereguleerde, taakgerichte leerweg
spelen opleiders en andere deskundigen,
in overleg met het lijnmanagement, een
cruciale rol bij het voorbereiden, uitvoe-
ren en evalueren van de leeractiviteiten
van werknemers. Men hecht in deze aan-
pak veel waarde aan zorgvuldige planning
op basis van beleidsintenties en taakana-
lyses; opleider en andere deskundigen
nemen deze dan ook vooraf ter hand. In-
houdelijk is het leren als taak- of functie-
gericht te typeren. Hoewel het leren van
de werknemers hier al tamelijk expliciet
wordt voorbereid (door anderen), kan men
deze leerweg verder systematiseren door
een leerverband te creëren. Werknemers
raken dan nauwer betrokken bij het orga-
niseren van de leerweg en opleiders laten
zich bij de invulling explicieter leiden
door de mogelijkheden en wensen van
werknemers.
3 In de organische, probleemgerichte leer-
weg werken lerenden met hulp van een
procesbegeleider als relatief autonoom
team samen aan het oplossen van com-
plexe werkproblemen waarvoor geen
standaardaanpak bestaat. Vaak hebben
deze werknemers zeer verschillende ex-
pertise die bijeen moet worden gebracht
om nieuwe creatieve ideeën of oplossin-
gen te bedenken. Als hierbij leidinggeven-




den betrokken zijn, opereren zij vanuit
een gelijkwaardige positie tegenover de
lerenden of fungeren zij (mede) als pro-
cesbegeleider. Het op organische wijze als
team toewerken naar een gemeenschappe-
lijk product vanuit een gezamenlijke mis-
sie en doelstelling is hierbij cruciaal. In-
houdelijk is het leren als probleem- of
organisatiegericht te karakteriseren. Dit
organische leren lijkt sterk op het dage-
lijkse werk van de werknemers. In een
systematischer aangezet leerverband is
men echter bewuster dan normaal bezig
om op de ontwikkelde kennis te reflecte-
ren en het leren expliciet te maken. 
4 In de collegiale, methodiekgerichte leer-
weg laten professionals zich inspireren
door innovatieve inzichten en nieuwe me-
thodieken die in het beroepsdomein, dus
buiten de eigen organisatie, zijn ontwik-
keld. Zij oriënteren zich met hun vakge-
noten op de beroepsmatige kennis, inzich-
ten, normen en codes die binnen de eigen
professie gelden. In de leerweg passen ze
hun werkzaamheden aan wetenschappe-
lijk gefundeerde nieuwe technieken aan.
Zij maken zich de methodieken eigen die
ontwikkelings- en nascholingsinstituten
overdragen aan hun beroepsbeoefenaren.
Het leren kan men inhoudelijk derhalve
beroepsgericht noemen. Als deze leerweg
systematischer wordt aangezet in een leer-
verband met anderen, dan besteedt men
explicieter aandacht aan de manier waar-
op een nieuwe methodiek het beste in het
bestaande werkrepertoire kan worden in-
gepast. 
Tot zover de toelichting bij het structuurmo-
del, waarin een sterke relatie tussen werk en
leerwegen wordt verwacht. Deze verwach-
ting is gebaseerd op het gegeven dat elk type
werk specifieke leermogelijkheden biedt; zo
hebben hypotheekadviseurs op heel andere
wijze gelegenheid om in het werk te leren
dan baliemedewerkers. Bovendien varieert
ook de inhoud van hun leerwegen met het
type werk dat zij verrichten; artsen leren ge-
heel andere zaken dan IT-consultants. Een
laatste argument voor de verwachte relatie
ligt in de overeenkomst tussen de wijze waar-
op het werk in het primaire proces is georga-
niseerd en de gaandeweg ontstane leerstruc-
tuur in de organisatie. Met andere woorden:
aan werk en de bijbehorende leerwegen lig-
gen vergelijkbare organiseerprincipes ten
grondslag.
2.2  Een actorennetwerkmodel
In vergelijking met het structuurmodel
nemen in het actorennetwerkmodel actoren
een cruciale plaats in. Actoren zijn indivi-
duen of groepen die op basis van eigen op-
vattingen en belangen handelen. De belang-
rijkste actoren rond werk en leerwegen zijn
werknemers, leidinggevenden en opleiders.
Echter ook werkvoorbereiders, de beroeps-
groep, de ondernemingsraad, stafdiensten en
de vakbond zijn hierbij belanghebbenden.
Een leerweg van werknemers komt tot stand
doordat een samenstel van actoren (verder
genoemd: leerverband) deze met elkaar
creëert. Dit proces van leerwegcreatie ge-
beurt in de context van het werk en de leer-
structuur. De leer- en werkcontext beïnvloedt
de acties die actoren ondernemen, maar dat
wil niet zeggen dat actoren volledig overeen-
komstig die structuren handelen. Ook indivi-
duele en collectieve opvattingen, inzichten en
belangen van de verschillende actoren druk-
ken een stempel op hun acties. Figuur 1 toont
de belangrijkste elementen van dit actoren-
netwerkmodel in onderlinge samenhang. 
Figuur 1. Een actorennetwerkmodel voor de analyse van relaties tussen werk en leerwegen.




Actoren, hun opvattingen en belangen zijn in
drie opzichten van betekenis voor leerweg-
creatie: 
1 De perceptie en interpretatie van de con-
text door actoren zijn essentieel. Het werk
en de leerstructuur oefenen weliswaar in-
vloed uit op de acties die actoren onder-
nemen, maar zij handelen vooral op basis
van hun percepties en interpretaties van
die context. Actoren ontwikkelen (indivi-
dueel en collectief) beelden over de be-
staande eisen en problemen in het werk,
en over de mogelijkheden die de bestaan-
de leerstructuur biedt om te leren. De per-
cepties van werk en leerstructuur geven
richting aan hun acties bij het creëren van
leerwegen. Zij geven hun eigen invullin-
gen aan de daarbij horende procedures,
taken en verantwoordelijkheden. Boven-
dien leggen zij ook eigen inhoudelijke ac-
centen in de thema’s en problemen waar-
over wordt geleerd;
2 Actoren handelen overeenkomstig hun
eigen opvattingen en belangen in het pro-
ces van leerwegcreatie. Lerende werkne-
mers zelf zijn zeer belangrijke actoren:
hun acties zijn van cruciale betekenis
naast die van opleiders, trainers, leiding-
gevenden en collega’s. Daarbij spelen per-
soonlijke inzichten over de vorm en in-
houd van leerwegen een belangrijke rol.
Actoren hebben, impliciet of expliciet,
vaak eigen ideeën over wat en hoe er ge-
leerd moet worden;
3 Actoren gaan met elkaar een leerverband
aan, dat gericht is op het vormen en uit-
voeren van een leerweg. Leerwegen
komen tot stand op basis van de strate-
gieën van de afzonderlijke actoren, maar
nadrukkelijk in onderlinge interactie. Het
proces van leerwegcreatie omvat nadruk-
kelijk meer dan de som van de afzonder-
lijke actorstrategieën. Actoren hebben
contact met elkaar en leren van elkaar,
bijv. hoe ze samen een leerweg moeten or-
ganiseren en welke aanpakken daartoe ge-
schikt zijn. Bovendien reageren actoren
voortdurend op elkaars acties, waardoor
het leerverband een eigen actiesystema-
tiek ontwikkelt. Zo krijgt elk leerverband
en elke leerweg een eigen karakter. 
In dit actorennetwerkmodel zijn eveneens re-
laties tussen werk en leerwegen te verwach-
ten, zoals bij het structuurmodel, maar veel
zwakker. Dat komt omdat opvattingen van
actoren zowel van invloed zijn op de (indivi-
duele en collectieve) interpretatie van de con-
text als op de leeractiviteiten (strategieën) die
zij ondernemen. Actoren kunnen met elkaar
een leerweg creëren die juist afwijkt van wat er
“normaal” in het primaire proces gebeurt. Zo’n
afwijking is indicatief voor het eigen karakter
van leerwegen. De leerwegen zoals actoren ze
in realiteit creëren, kunnen dan ook behoorlijk
afwijken van de ideaaltypische leerwegen die
in beginsel tot de mogelijkheden behoren (zie
paragraaf 2.1). De ideaaltypen zijn alleen te
benaderen indien alle actoren zich bij leerweg-
creatie volledig conformeren aan de bestaande
context. In het actorennetwerkmodel wordt dat
laatste, anders dan in het structuurmodel, on-
waarschijnlijk geacht.
2.3  Samenvatting
In deze paragraaf is een tweetrapsmodel voor
de bestudering van relaties tussen werk en
leerwegen gepresenteerd. Het structuurmodel
benadrukt dat de onderliggende structure-
ringsprincipes bij werk en leerwegen het-
zelfde zijn, waardoor een tamelijk directe 
samenhang te verwachten is. Het actorennet-
werkmodel voegt daaraan de eigen interpre-
taties en strategieën van actoren afzonderlijk
en gezamenlijk toe, waarmee het verband
tussen werk en leerwegen gecompliceerd
wordt. Het eerste model focust op structuren
en systemen, het tweede voegt daaraan han-
delende actoren in netwerken toe. Het acto-
rennetwerkmodel omvat derhalve het struc-
tuurmodel, maar vult het tevens aan met een
aantal belangrijke nieuwe elementen. 
In de volgende paragraaf komt aan bod
wat er vanuit - vooral empirisch - onderzoek
bekend is rond een vijftal centrale uitgangs-
punten van dit actorennetwerkmodel. 
3 Onderzoek naar werk en leer-
wegen: vijf thema’s 
In het actorennetwerkmodel zijn vijf thema’s
te onderscheiden die tot de kern van deze be-
nadering behoren. Het betreft de volgende
thema’s:




1 leerwegen in verschillende werkcontexten;
2 opvattingen en belangen van actoren;
3 sociale interactie tussen actoren;
4 leerwegen als combinaties van leersituaties;
5 typologische benadering.
Hieronder wordt - met name empirisch - on-
derzoek bijeengebracht dat op deze vijf the-
ma’s betrekking heeft.
3.1  Leerwegen in verschillende werk-
contexten
Een kernassumptie van het actorennetwerk-
model is dat leerwegen afhankelijk van de
werkcontext op verschillende wijzen worden
georganiseerd. Hierover zijn gegevens be-
schikbaar uit een aantal vergelijkende stu-
dies, welke in twee onderzoekstradities te 
situeren zijn.
De eerste onderzoekstraditie vindt zijn
oorsprong in kritiek op de bureaucratische,
Tayloristische arbeidsorganisatie. Men zoekt
hier naar andere manieren om werk te orga-
niseren, die hun basis vinden in de sociotech-
niek en het werken in relatief autonome taak-
groepen. Een belangrijke overweging daarbij
is, dat leren in Tayloristische arbeidsorganisa-
ties maar zeer beperkt mogelijk is. Werken in
groepsverband, met relatief veel speelruimte,
biedt dan aanzienlijk meer leermogelijkhe-
den. Het - overigens beperkte - empirisch on-
derzoek naar leren in Tayloristische arbeid in
vergelijking met leren in taakgroepen laat
zien dat er verschillen bestaan tussen leerpro-
cessen in beide werkcontexten (Onstenk,
1997; Agnew, Forrester, Hassard & Procter,
1997; Davidson & Svedin, 1999).
Een tweede categorie studies houdt ver-
band met de opkomst van kenniswerk en
kennisintensieve organisaties. De veronder-
stelling is dat dit type werk zodanig verschilt
van traditionele productiearbeid dat het veel
belangrijker wordt om aandacht te besteden
aan kennisontwikkeling en leren van de
hoogopgeleide werknemers (vaak getypeerd
als professionals). Een kernvraag is bijvoor-
beeld hoe men het leren van professionals
kan stimuleren en sturen opdat hun kennis
beter wordt benut in organisatieprocessen
(zie bijv. Weggeman, 1997; Brugman, 1999;
Kwakman, 2001; Tijmensen, 2001). Dit pro-
bleem speelt nauwelijks in arbeidsorganisa-
ties waar lager opgeleide werknemers min-
der complexe taken te vervullen hebben.
Heel opvallend is dat beide genoemde on-
derzoekslijnen vrijwel los van elkaar blijven
staan. Desalniettemin is uit de studies af te 
leiden dat er duidelijke verschillen bestaan
tussen leerwegen in verschillende arbeids-
contexten. Dat blijkt eveneens uit vergelijkend
onderzoek van Poell (1998) naar leerprojecten
in verschillende typen arbeidsorganisaties. Hij
concludeert dat er verschillen bestaan tussen
leerprojecten, welke deels zijn terug te voeren
op de organisatie van het werk. Ook ander 
direct vergelijkend onderzoek toont indicaties
voor verschillen in inhoud en vorm van leer-
wegen in verschillende arbeidscontexten (Van
der Krogt & Warmerdam, 1997). 
Diverse studies besteden aandacht aan het
leren en opleiden van verschillende groepen
beroepsbeoefenaren, zonder dat echter expli-
ciet hun leerwegen worden vergeleken. Toch
kan uit deze studies worden afgeleid dat er
sprake is van uiteenlopende leerwegen tussen
verschillende soorten beroepsbeoefenaren,
bijv. uit het feit dat zij in andere werksituaties
leren en aan andersoortige leeractiviteiten
deelnemen (zie bijv. Warmerdam & Van den
Berg, 1992; Warmerdam, 1993; Onstenk,
1997; Grünewald, Moraal, Draus, Weiss, &
Gnahs, 1998). Ten slotte is het mogelijk om
studies die zich beperken tot het leren en op-
leiden van één beroepsgroep met elkaar te
vergelijken. Dergelijke studies zijn bijv. ver-
richt onder ongeschoolden (Feijen, 1993;
Verdonck, 1993), R&D-professionals (Lie-
beskind, Oliver, Zucker & Brewer, 1996;
Brugman, 1999); opleidingsfunctionarissen
(Filius & De Jong, 1998) en docenten
(Kwakman, 1999); Bolhuis, 2000). Uit een
indirecte vergelijking van dergelijke afzon-
derlijke studies kan men eveneens afleiden
dat leerwegen van verschillende beroepsbe-
oefenaren uiteenlopen, bijv. dat docenten in
andere werksituaties leren dan opleidings-
functionarissen en dat ongeschoolden in an-
dersoortige leeractiviteiten participeren dan
R&D-professionals. 
Leerpotentieel van arbeid 
Een belangrijk specifiek concept voor de 
relatie tussen werk en leren is het leerpoten-
tieel van arbeid. Onstenk (1997, p. 213) om-
schrijft het leerpotentieel van een arbeids-




situatie als volgt: “Het leerpotentieel van de
arbeidssituatie betreft de kans dat in een spe-
cifieke arbeidssituatie leerprocessen plaats-
vinden.”.
Veelal bestudeert men leren in het werk
bij de invoering van teamwork. De veronder-
stelling is dat men de problemen van Taylo-
ristisch georganiseerde arbeid kan reduceren
door het leerpotentieel ervan te vergroten.
Twee aspecten van werk staan daarbij cen-
traal (zie ook Ellström, 1999). Op de eerste
plaats kijkt men naar de inhoud en aard van
het werk, naar het takenpakket van de werk-
nemers. Als belangrijkste elementen komen
dan de breedte van het takenpakket en de au-
tonomie in het werk naar voren. De gedachte
is dat gevarieerder takenpakketten en meer
autonomie het leren bevorderen, omdat werk-
nemers meer mogelijkheden krijgen om zelf
hun werk te plannen, te verbeteren en hier-
mee te experimenteren (De Lange-Ros,
1999). Een tweede aspect van de werkomge-
ving dat men relevant acht voor leren, betreft
de verhoudingen tussen actoren in de werk-
situatie (zoals die tussen collega’s onderling
en die met leidinggevenden). Vaak refereert
men hier aan het werken in teamverband
(Tjepkema, Kessels & Smit, 1999). Allerlei
processen die men van betekenis vindt voor
leren, zouden in groepsverbanden meer op-
treden (zoals feedback geven, reflecteren,
‘coaching’, enzovoort). In paragraaf 2.3
wordt nader ingegaan op het empirisch fun-
dament van deze claims.
3.2  Opvattingen en belangen van 
actoren
Het belangrijkste verschil tussen het struc-
tuurmodel en het actorennetwerkmodel be-
treft het centraal stellen van actoren. Actoren
creëren leerwegen in de context van het werk
en de bestaande leerstructuur. De posities en
onderlinge verhoudingen tussen actoren in
werk en leerstructuur zijn van invloed op de
leeractiviteiten die in de leerweg worden on-
dernomen (Smith & Hayton, 1999). Daarbij
spelen hun opvattingen een cruciale rol. De
context beïnvloedt de acties van de actoren,
o.a. doordat hun handelingsmogelijkheden
erdoor worden begrensd. Tegelijkertijd geven
hun eigen opvattingen en belangen echter
richting aan die activiteiten (Di Bella, Nevis
& Gould, 1996; Davidson & Svedin, 1999).
Daarom zijn er verbanden te verwachten tus-
sen opvattingen van actoren en hun activitei-
ten in het kader van leerwegcreatie. 
Er wordt betrekkelijk veel onderzoek 
gedaan naar opvattingen van opleiders
(McLagan, 1989; Kieft & Nijhof, 1998). Ook
leeropvattingen van werknemers zijn wel on-
derwerp van studie geweest (Bolhuis, 2000).
Dit onderzoek legt echter weinig relaties met
werk en/of leerwegen. Een belangrijke bevin-
ding uit empirisch onderzoek is dat kenmer-
ken van actoren - vooral tot uiting komend in
hun percepties van de context - bijdragen aan
de verklaring van verschillen in leerwegen en
hun effectiviteit (Straka, 1999; Kwakman,
1999). Zo concludeert Wognum (1999) op
basis van empirisch onderzoek naar 44 leer-
programma’s: “Het oordeel van de respon-
denten over de kwaliteit van dit afstem-
mingsproces [tussen organisaties en leerweg]
blijkt (...) een belangrijker voorspeller voor
de opleidingseffectiviteit te zijn dan het gere-
aliseerde afstemmingsproces.” (Wognum,
1999, p.174). Dus de perceptie van de af-
stemming en de perceptie van de effectiviteit
hangen wel samen, maar de feitelijke afstem-
ming hangt nauwelijks samen met het effec-
tiviteitsoordeel. 
Van der Klink (1999) ziet zijn conclusies
uit een literatuurstudie bevestigd in eigen
empirisch onderzoek naar de effectiviteit van
werkplekopleidingen: “Verondersteld kan
worden dat de effectiviteit met name kan
worden toegeschreven aan kenmerken van
cursisten zoals aanleg, ervaringen en motiva-
tie. Minder invloed oefenen organisatieken-
merken uit, zoals het gedrag van de manager
en de directe collega’s. Het minst van invloed
op de effectiviteit zijn de kenmerken van de
opleiding zelf.” (Van der Klink, 1999, p. 55).
Kwakman (1999, p.188) komt in haar onder-
zoek naar het leren van leraren tot een soort-
gelijke conclusie.
Kessels (1993; 1994) besteedt in zijn on-
derzoek naar curriculumontwerpstrategieën
veel aandacht aan de betrokkenheid van de
verschillende participanten bij het ontwerpen
en uitvoeren van leerprogramma’s. Die zou
kunnen leiden tot externe consistentie: “Ex-
terne consistentie duidt op de samenhang die
er bestaat tussen de opvattingen van het




(top)management, de ontwerper, de chefs van
de cursisten, de opleiders en de cursisten,
over de aard van het probleem dat opgelost
dient te worden, over de doelen die daartoe
nagestreefd worden en over de wijze waar-
op dat zal moeten geschieden. (…) Als 
managers, chefs, ontwerpers, docent en cur-
sisten coherente opinies delen over de doelen
en over de middelen om dat doel te bereiken,
dan zal hun gezamenlijke inzet leiden tot een
succesvolle implementatie van een program-
ma, tot gunstige transfercondities en uitein-
delijk tot positieve effecten.” (Kessels, 1993,
p. 220). Elders zegt hij het pregnanter: “Ex-
terne consistentie blijkt van bepalend belang
te zijn voor succesvolle implementatie van
een programma.” (Kessels, 1994, p.50).
3.3  Sociale interactie tussen actoren
In het actorennetwerkmodel nemen de socia-
le contacten tussen actoren een zeer belang-
rijke plaats in. Leerwegcreatie is een sociaal
proces, wat niet wil zeggen dat de aard van
dergelijke sociale relaties altijd eender is. De
analyses moeten bijvoorbeeld niet beperkt
blijven tot sterk geïntegreerde leerverbanden,
zoals de literatuur over ‘learning communi-
ties’ propageert (Wenger, 1998), of tot leren
in sterk organische werkverbanden. Compe-
titieve, ongelijkwaardige, hiërarchische ver-
houdingen in leerverbanden komen in onder-
zoek weinig aan bod. Evenmin is er veel oog
voor mogelijke belangentegenstellingen tus-
sen actoren bij leerwegcreatie (Rainbird,
2000). Echter ook binnen hiërarchische leer-
verbanden en losjes gekoppelde leerverban-
den komen leerwegen tot stand. Het actoren-
netwerkmodel gaat uit van de hypothese dat
elk type sociale relatie specifieke leerwegen
tot stand brengt.
In de organisatieontwikkeling bestaat van
oudsher veel aandacht voor de ontwikkeling
van mensen in groepen en werkteams (Van
der Zee, 1997; French & Bell, 1999; Brown
& Keep, 1999). Tegenwoordig bestudeert
men deze lijn ook in de literatuur over leren-
de organisaties. Daarbij gaat het o.a. om het
leren van mensen in hun sociale context, in
groepen en organisaties. Hierbij staat leren in
werkteams en werkgroepen sterk in de be-
langstelling. Deze aandacht houdt verband
met de verwachting dat men werk in toene-
mende mate zal organiseren in teamverband.
Bovendien zijn velen van mening dat groe-
pen en teams sterke leeromgevingen zijn
(Watkins & Marsick, 1993; Tjepkema et al.,
1999; Wenger & Snyder, 2000; Johnson &
Johnson, 1999). Zeer opvallend is dat de
hoge verwachtingen die er omtrent groepen
bestaan - bijv. over hun prestaties, over parti-
cipatiemogelijkheden, over tevredenheid en
motivatie van de leden - blijkbaar nog niet
zo’n stevig empirisch fundament hebben
(Boot & Reynolds, 1997; Russ-Eft, Preskill
& Sleezer, 1997; Poutsma, 1998). Bovendien
blijkt deze vorm van werkorganisatie in de
praktijk veel minder voor te komen dan men
op grond van de positieve effecten zou ver-
wachten (Benders, 1999; Dankbaar, 2000;
Sey, 2001). 
Onderzoek naar leerwegen in werkteams
is betrekkelijk schaars (Hendry, 1996). Bo-
vendien vindt het onderzoek vaak plaats in
experimentele en laboratoriumsituaties, met
groepen (meestal van studenten) die speciaal
voor de betreffende experimenten zijn sa-
mengesteld. Ook verricht men wel studies
naar teams van managers (zie bijv. Burgoyne
& Reynolds, 1997), naar interdisciplinaire
teams (zie bijv. Cooley, 1994) en naar tijde-
lijke projectgroepen (‘task forces’). Teams in
het primaire proces (‘production teams’) van
arbeidsorganisaties zijn echter nog maar wei-
nig onderzocht. Het empirisch fundament
voor de hoge verwachtingen voor leerwegen
bij groepsarbeid blijkt vooralsnog zeer zwak
(Van Klaveren & Tom, 1995; Van der Krogt,
Vermulst & Kerkhof, 1997; Hoogerwerf,
1998; Willis & Boverie, 1998). 
3.4  Leerwegen als combinaties van
leersituaties
Een van de belangrijkste redenen om het be-
grip leerweg te hanteren is dat leren een con-
tinu proces is dat zich over verschillende 
situaties heen voltrekt. Opleidingen, trainin-
gen, en andere geformaliseerde en expliciete
leersituaties, vormen maar een beperkt deel
van de leerweg die werknemers doorlopen
als ze leren over een bepaald thema (vgl.
Tough, 1978; Bolhuis, 1995; Clardy, 2000).
“Als het meeste leren ongepland en als het
ware continu plaatsvindt, betekent dat ook
dat een opleidingsinterventie in feite gezien




moet worden als een interventie in deze
stroom van leren.” (Onstenk, 2001, p.138). 
Het empirisch onderzoek heeft echter
vooral betrekking op opleidingen, dus op een
beperkt deel van de leerwegen. Onderzoek
naar leren op de werkplek, incidenteel en in-
formeel leren vindt nog weinig plaats. Bo-
vendien is er weinig aandacht voor de com-
binatie van diverse leervormen in een
leerweg (bijv. zelfstudie met werkplekin-
structie, gestructureerde training met erva-
ringsleren) en de wijzen waarop deze diverse
activiteiten op elkaar worden afgestemd
(Eraut, Alderton, Cole, & Senker, 1998; Bol-
huis & Simons, 2001). 
Een interessante ingang voor de analyse
van combinaties van leersituaties in een leer-
weg biedt het begrip transfer (Bolhuis & 
Simons, 1999). Vaak komt dit concept naar
voren als men constateert dat werknemers
kennis en vaardigheden die tijdens een oplei-
ding zijn verworven niet in de werksituatie
gebruiken. Transferbevorderende maatrege-
len worden in twee richtingen gezocht. Op de
eerste plaats door maatregelen die opleiders
voor, tijdens en na de training kunnen nemen.
Een andere invalshoek neemt de werksituatie
als aanknopingspunt. Zo hebben Holton,
Bates & Ruona (2000) een meetinstrument
ontwikkeld om het transferklimaat in een or-
ganisatie vast te stellen. Men kan deze trans-
fercondities ook beschouwen als maatregelen
om het leren in de werksituatie, in combinatie
met een training of opleiding, te stimuleren. 
3.5  Typologische benadering
Het werken met typen als samenhangende
constellaties van diverse kenmerken of varia-
belen is in de organisatietheorie wijd ver-
breid. Een zeer geliefde typologie is die van
mechanische en organische organisaties,
ofwel model I- en model II-organisaties (Ar-
gyris & Schön, 1996), die verbonden worden
met bepaalde leerstrategieën. Ook Nonaka en
Takeuchi (1995) leggen relaties tussen orga-
nisatietypen en leerwegen. Door organisatie-
typen te gebruiken zijn complexe samenhan-
gen tussen variabelen of kenmerken duidelijk
te maken. Ook op individueel en groeps-
niveau maakt men in de literatuur over leren
en organiseren gebruik van typologieën om
patronen in opvattingen, gedrag en structuren
te beschrijven. Men kan hier bijvoorbeeld
denken aan leerstijlen (Kolb, 1984; Vermunt,
1992), strategieën (Mintzberg, Ahlstrand &
Lampel, 1998), identiteit (Beijaard & Ver-
loop, 1999) en groepsverbanden (Benders &
Van Hootegem, 1996; Poutsma, 1998). 
In het actorennetwerkmodel is de veron-
derstelling dat zowel in organisaties, werk,
leerstructuren en leerwegen, typen onder-
scheiden kunnen worden en dat die aan el-
kaar gerelateerd kunnen worden. Zoals uit
paragraaf 3.1 al bleek, wordt door onderzoek
bevestigd dat in verschillende arbeidsorgani-
saties verschillende leerstructuren en leerwe-
gen tot stand komen (zie bijv. Thijssen, 1991;
Versloot, 1991; Van der Zee, 1997). 
4 Conclusies en perspectieven
In deze paragraaf worden op grond van voor-
gaande bespreking van onderzoek conclusies
getrokken over de toepassing van het acto-
rennetwerkmodel. Tot slot worden enkele be-
loftevolle onderzoekslijnen voor de toekomst
gepresenteerd.
4.1  Conclusies naar aanleiding 
van het gepresenteerde onderzoek
Ten eerste blijkt er in onderzoek ondersteu-
ning te bestaan voor het opvatten van leerwe-
gen als combinaties van leersituaties, dus als
het met elkaar verbinden van verschillende
typen leeractiviteiten (formele, informele en
incidentele; op en buiten de werkplek). Hier-
mee wordt een eenzijdige nadruk op op-
leidingsactiviteiten en transferbevorderende
maatregelen ondervangen. Het werken aan de
hand van typologieën (van organisaties, groe-
pen en individuele karakteristieken) blijkt
overigens een veelgebruikte aanpak te zijn in
opleidingskundig onderzoek.
Ten tweede blijkt er tamelijk veel onder-
zoek te bestaan dat een verband legt tussen
werk en leerwegen. Er zijn opvallende ver-
schillen tussen leerwegen van werknemers in
uiteenlopende arbeidsorganisaties, maar toch
zijn de relaties tussen werk en leerwegen
moeilijk te interpreteren. Op basis van het ge-
presenteerde onderzoek dringt zich de con-
clusie op dat er geen eenduidige relaties be-
staan tussen werk en leerwegen. Werk speelt




wel degelijk een sturende rol bij leerwegen in
arbeidsorganisaties. De invloed van andere
factoren maakt deze relaties vooralsnog ech-
ter diffuus en complex. 
Ten derde zijn er duidelijke aanwijzingen
dat deze “andere factoren” te maken hebben
met de invloed die actoren uitoefenen op
werk en leerwegen. Hun interpretaties van de
context, hun eigen opvattingen en belangen,
hun organiseerstrategieën die daaruit voort-
vloeien, zijn allen belangrijke factoren die
meespelen in de relatie tussen werk en leer-
wegen. Cruciaal is hierbij het inzicht dat 
actoren verschillende keuzen hebben om
werk en leerwegen op een bepaalde manier te
organiseren en met elkaar te verbinden. 
Ten vierde maakt het hiervoor besproken
onderzoek duidelijk dat de sociale interactie
tussen actoren eveneens verschillende vor-
men kan aannemen, hoewel er een neiging is
om meer waarde te hechten aan organische,
geïntegreerde leer-werkverbanden. De orga-
nisatierealiteit is echter veel breder en com-
plexer dan hiermee gesuggereerd wordt. Bo-
vendien blijkt het empirisch fundament voor
de hoge verwachtingen bij teamarbeid en
groepsleren vooralsnog erg zwak, nog afge-
zien van het feit dat deze praktijken veel min-
der verbreid zijn dan men vaak verwacht.
4.2  Conclusies over het actoren-
netwerkmodel
Opvallend is dat er in het gepresenteerde on-
derzoek meer aandacht is voor structuuras-
pecten van werk en leerwegen dan voor de
actoren die leren en werk organiseren. Er is
bijv. veel onderzoek verricht naar rollen van
opleiders en naar transferbevorderende maat-
regelen. Anderzijds is er weinig onderzoek
gedaan naar cultuuraspecten, zoals leerkli-
maat en actorinterpretaties, en naar de inhoud
van het leren. Diverse elementen van het ac-
torennetwerkmodel komen in onderzoek
terug, maar niet in hun onderlinge samen-
hang. Met name is er weinig aandacht voor
de betekenis van actoren in relatie tot andere
onderdelen van het model. Veelal wordt orga-
niseren beperkt opgevat, als het ontwerpen
van structuren en procedures, en schenkt men
weinig systematisch aandacht aan de vorm-
geving door actoren van processen en veran-
deringen, aan culturele aspecten en collectie-
ve actoropvattingen. Voor zover onderzoek
aandacht schenkt aan de samenhang tussen
werk en leerwegen gebeurt dat vanuit het
structuurmodel, terwijl het actorennetwerk-
model als zodanig weinig toepassing kent.
De notie dat verbanden van handelende acto-
ren met elkaar leerwegen tot stand brengen
binnen een context van bestaande leerstructu-
ren en werk, is in onderzoek vooralsnog min-
der zichtbaar dan de opvatting dat men leer-
wegen zodanig dient te structureren dat zij
overeenkomen met de bestaande werkstruc-
turen. Overigens zijn er wel degelijk studies
die inspiratie putten uit het actorennetwerk-
model (bijv. Driehuis, 1997; Hoogerwerf,
1998; Harris, Simons & Bone, 2000; Spren-
ger, 2000; Pluijmen, 2001; Mick, 2001; Baert
& Sterck, 2001).
Andersom plaatst het actorennetwerkmo-
del veel van de elementen die in theorie en
onderzoek naar voren komen in een onderlin-
ge relatie. Het is dan ook te beschouwen als
een poging tot integratie van theorie en on-
derzoek rond werk en leerwegen in een sa-
menhangend kader. Een belangrijk element
in het model vormt de gedachte dat actoren
met elkaar een leerverband kunnen vormen
en vervolgens een leerweg creëren. Actoren
doen dat op basis van hun interpretaties van
de context (het werk en de bestaande leer-
structuren). Daarmee sluit het model aan op
nieuwe beloftevolle theorievorming over sa-
menwerkend leren (Van der Linden & Roe-
lofs, 2000) en constructivistische visies op
leren (Van der Sanden, 2001).
Pluriforme leerwegen
De relaties tussen werk en leerwegen blijken
behoorlijk gecompliceerd te zijn. Enerzijds
zijn er wel verbanden te verwachten tussen
werk en leerwegen; leerverbanden en leerwe-
gen worden namelijk in de context van het
werk gecreëerd. Aan de andere kant dragen
leerwegen de sporen van het specifieke leer-
verband dat de actoren met elkaar creëren;
leerverbanden ontwikkelen tot op zekere
hoogte ook eigen wetmatigheden. Deze com-
plexe relaties zijn te herleiden tot het uit-
gangspunt dat leerwegen een pluriform ka-
rakter bezitten. Dat betekent dat leerwegen
de sporen dragen van een verscheidenheid
aan invloeden. Hoewel arbeidskenmerken




een sturende invloed uitoefenen op leerwe-
gen zijn het vooral de actoren die - individu-
eel en in het leerverband - daarop hun stem-
pel drukken. Actoren geven met elkaar een
eigen specifieke interpretatie aan het werk in
het primaire proces van de organisatie en aan
de bestaande leerstructuren. Op basis daar-
van zetten zij hun eigen strategieën in om een
gezamenlijke leerweg tot stand te brengen.
Het actorennetwerkmodel biedt geen
voorspellende theorie (“Bij individuele ar-
beid treft men altijd liberale leerwegen aan.”).
Het streeft evenmin normatieve uitspraken na
(“Organische leerwegen zijn het meest effec-
tief.”). De waarde van het model is gelegen in
het beschrijven en verklaren van de wijzen
waarop actoren verschillende leerwegen or-
ganiseren in samenhang met het werk. Be-
halve onderzoekers die in deze materie zijn
geïnteresseerd kunnen actoren (naast oplei-
ders ook werknemers en managers) zelf het
model gebruiken. Zij kunnen hiermee bijv.
explicieter dan normaal duidelijk maken hoe
het organiseren van leerwegen in hun organi-
satie verloopt, c.q. zou kunnen of moeten
verlopen. Om hierin meer inzicht te krijgen is
verder (actie)onderzoek nodig.
4.3  Perspectieven voor verder 
onderzoek
Er zijn vele thema’s voor verder onderzoek
uit het actorennetwerkmodel af te leiden.
Twee hoofdlijnen zijn met name van belang,
om meer duidelijkheid te krijgen over het
verband tussen werk en leerwegen en de rol
van actoren daarin:
1 percepties, opvattingen, belangen en stra-
tegieën van actoren bij leerwegcreatie;
2 leerwegen in verschillende leerstructuur-
en arbeidscontexten.
Percepties, opvattingen, belangen en 
strategieën van actoren bij leerwegcreatie 
Een eerste belangrijke vraag is wat actoren nu
precies doen in het proces van leerwegcreatie.
Hoeveel systematiek kenmerkt de leeractivi-
teiten van actoren? Zijn er dusdanige patro-
nen te herkennen in hun acties dat deze als
leeractiestrategieën te benoemen zijn? De
verwachting is dat er maar weinig samenhang
en systematiek in de leeractiviteiten van ma-
nagers en werknemers zit. Bij opleiders en
leeradviseurs is de kans op systematische pa-
tronen in hun activiteiten rond leerwegcreatie
groter. Actoren vormen een leerverband bij
het creëren van leerwegen. Een belangrijke
vraag gaat over de mate waarin de opvattin-
gen en strategieën van actoren in een zelfde
leerverband overeenkomen. Hoe ervaren de
actoren dergelijke verschillen en hoe reageren
ze daarop? Doen zij pogingen om die ver-
schillen te signaleren en ze bespreekbaar te
maken? Op welke wijze beïnvloeden ver-
schillen en overeenkomsten tussen de actoren
(met name hun percepties en strategieën) het
proces en de resultaten van leerwegcreatie?
Een ander vraagstuk betreft de verande-
ringen in die strategieën in de loop van de
tijd: passen actoren hun eigen strategieën aan
bij die van andere actoren in het leerverband?
Vindt er tussentijdse evaluatie van de leer-
wegcreatie plaats, zijn die evaluaties van in-
vloed op de overeenkomsten en verschillen
tussen actoren, en stellen actoren hun percep-
ties en strategieën bij? 
Leerwegen in verschillende leerstructuur- 
en arbeidscontexten 
Leerwegen kunnen zowel een afspiegeling
van de bestaande context zijn, als een speci-
fieke aanvulling daarop vormen. Leerwegen
vertonen dus overeenkomsten en discrepan-
ties met de context waarin actoren ze creëren.
De algemene vraag luidt hoe leerwegen zich
precies verhouden tot de bestaande werk- en
leerstructuur in verschillende typen arbeids-
organisaties. In dit verband is vergelijkend
onderzoek nodig naar leerwegen en leerver-
banden van verschillende soorten beroepsbe-
oefenaren in diverse organisatietypen. Ook
de opzet van leerwegen bij het ondersteunen
van veranderingen in arbeidsorganisaties zijn
daarbij interessant.
Om inzicht te krijgen in de relatie tussen
leerwegen en de bestaande leerstructuur in
arbeidsorganisaties is verder onderzoek
nodig naar leerklimaat en leerpotentieel van
arbeid. Hangt een centraal georganiseerd
leerverband bijv. altijd samen met een be-
heersmatig georiënteerd leerklimaat? En
komt aan arbeid met veel leerpotentieel per
definitie een horizontaal leerverband te pas,
of komen er allerlei verschillende leerverban-
den voor?
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Abstract
Learning program creation in work 
organizations: theory and research into
the relationships between work and
learning programs in the primary 
process of organizations.
The article deals with the organization of learning
programs of employees in relation to the work that is
performed. Its aim is to gather empirical evidence for
an actor network model, which is presented as an
analytical framework for learning-program creation in
the work context.This process is understood as com-
bining various types of learning situations into a co-
herent set of learning activities by a network of ac-
tors. After an outline of the actor network model, the
empirical basis for five of its core assumptions is in-
vestigated: 1) learning programs in different work
contexts; 2) views and interests of actors; 3) social in-
teractions among actors; 4) learning programs as
combinations of learning situations; and 5) the typo-
logical approach. Finally, conclusions are drawn
about the empirical basis of the actor network model
and about promising directions for further research.
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